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Qüestions clau relacionades amb la construcció d'escoles 
col-laboradores i inclusivesl 
Lorna ldol 
Resum: En aquest article I'autora ofereix al lector 15  qüestions clau, amb respostes pensades 
per facilitar la creació d'escoles col.laboradores i inclusives. Les qüestions estan organitzades 
en tres categories: qüestions generals i filosofiques que tenen relació amb la inclusió, algunes 
qüestions sobre els mecanismes basics per elaborar programes d'inclusió, i altres qüestions so- 
bre la posada en practica de la inclusió. Al text es remarca la provisió d'una serie modificada de 
serveis mitjanqant diverses formes de suport per als mestres en aules inclusives. 
La premissa que es presenta en aquest article és que 
per tai d'oferir programes educatius que siguin asse- 
quibles a tots els alumnes, i que proporcionin modifica- 
cions i ajustaments adequats ais infants que presenten 
necessitats educatives i conductuais especiais, hi ha 
d'haver dos contextos, la inclusió i la col.laboració. En el 
seu estudi de prediccions a llarg termini, Putnam, Spie- 
gel i Bruininks (1995), van observar que tot indica que 
durant la decada dels anys noranta, i després de l'any 
2000, hi haura cada cop més una tendencia cap a la in- 
clusió, s'imposara l'opinió que les persones amb disca- 
pacitats tenen el dret a participar en entorns inclusius, i 
que els aiumnes arnb discapacitats ileus seran educats 
en aules ordinbies. 
Segons l'experiencia que tinc, la millor manera d'o- 
ferir programes d'escoles inclusives és recórrer a equips 
de professionais i a pares d'alurnnes perque col.laborin 
en la creació de programes en que tothom qui participa 
pugui ajudar. L'equip co1,laborador pren decisions per 
als aiurnnes individuals, els quais són o bé alumnes d'e- 
ducació especial que reben ensenyanqa en classes d'e- 
ducació ordinaria, o bé alumnes propensos al fracas es- 
colar (vegeu, respecte d'aixb, les obres de THOUSAND i 
VILLA, 1990, i NEVIN, THOUSAND, PAOLUCCI-WHITCOMB i VI- 
LLA, 1990). En cada cas, la intenció de l'equip és deter- 
minar la situació d'aprenentatge més bptima per a l'e- 
ducació dels alumnes (vegeu IDOL i WEST, 1993), i oferir 
l'ajut necessari per assolir aquest objectiu. 
En aquest article exposo i analitzo 15 qüestions clau 
que he trobat útils per ais educadors a l'hora de crear 
escoles inclusives i col.laboradores. Les qüestions són 
fruit del meu trebaü com a assessora educativa reaiitzat 
en quatre paisos: els Estats Units, el Canada, Australia i 
Nova Zelanda. Malgrat diverses diferencies de caire in- 
ternacional i regional en els sistemes d'ensenyament, 
sembla que aquestes 15 qüestions són basiques i perti- 
nents per a qualsevol districte o zona escolar en que 
l'interes se centri en l'ensenyament col.laboratiu i in- 
clusiu. 
Les 15 qüestions estan dividides en tres categories. 
La primera aborda qüestions de caracter mCs general i 
filosbfic; la segona tracta uns quants mecanismes 
practics de la inclusió, com són el suport per part dels 
pares, el financament, el suport dels mestres, i les des- 
cripcions de diverses opcions de lliuramenf de serveis. 
1 la tercera categoria tracta d'aspectes de la posada en 
practica, com ara proporcionar el temps necessari per 
col.laborar, aclarir les tasques assignades a cada perso- 
na, procurar que els equips col.laboradors sapiguen 
com treballar conjuntarnent i que els professors tin- 
guin clar allo que reaiment cal dur a terme a les aules, 
definir les practiques disciplinaries dels aiumnes, tre- 
1. Aquest article és una versió ampliada d'una conferencia que l'autora va pronunciar a 1'International Council for Exceptional Chil- 
dren l'abril del 1994, i d'un breu article posterior (Idol 1994) que va apareixer a The ConsultingEdge, el butlletí informatiu de YAssocia- 
tion for Educational and Psychological Consultants. El contingut de l'article es basa en les experikncies de la doctora Idol com a assesso- 
ra educativa del professorat i del personal que treballa per crear escoles inclusives i col.laboradores responsables als Estats Units, al 
Canada, aAustralia i a NovaZelanda. 
Títol original: «Key Questions Related to Building Collaborative and Inclusive Schoolsn. Journal ofLearningDisabilities, vol. 30, núm. 
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bailar arnb la resistencia del professorat, preparar tots 
els alumnes per a la inclusió i, finalment, controlar els 
programes. 
Qüestions generals i filosbfiques 
1. Que 6s la inclusió? La inclusió és l'educació d'un 
alumne arnb necessitats educatives ilo conductuals es- 
pecial~ segons el programa educatiu ordinari i a temps 
complet. Basicament, la inclusió significa que un alum- 
ne amb necessitats educatives especials assisteix al 
programa educatiu ordinari en classes corresponents a 
la seva edat i durant tot el dia escolar. No hi ha nivells o 
graus d'inclusió. No existeix una cosa semblant a la in- 
clusió parcial, ja que aixb representa senzillannent més 
del que s'ha fet durant molt de temps en nom de la inte- 
gració dels infants dins el cicle escolar ordinari. Aixb 
constitueix la font principal de confusions entre el per- 
sonal escolar, i té relació amb els malentesos originats 
al voltant de la diferencia entre la integració i la inclusió. 
Moltes persones creuen que els termes són sinbnims, 
perb en reaiitat no ho són. La inclusió és situar els alum- 
nes, al cent per cent, en l'educació ordinalia, mentre 
que en la integració un alurnne arnb necessitats educa- 
tives especials és educat parcialment seguint un pro- 
grama d'educació especial, perb també és educat tant 
com es pot d'acord arnb el programa educatiu ordinari 
(quant aixb, vegeu SCHLOSS, 1992). 
Sage (1993) va establir una distinció clara entre la 
integració i la inclusió. En primer iloc, la integració, i 
d'altres termes semblants, van originar-se arran de dos 
sistemes educatius paral.lels, l'educació ordinaria i l'e- 
ducació especial, i hi ha una acceptació implícita de la 
desigualtat entre tots dos sistemes. Aixb s'ha tradut, en 
l'ambit de l'ensenyament públic, en una practica cuitu- 
ral segons la qual l'educació especial és un sistema im- 
portant perb menor que i diferent de l'educació ordina- 
ria. Per tant, la integració comportava que els membres 
del sistema menor o minoritari (l'educació especial) 
s'incorporaven al sistema majoritari i afavorit (dorni- 
nant). El supbsit subjacent a la integració és que la par- 
ticipació en el grup majoritari es fa d'acord arnb les nor- 
mes del sistema dominant. En canvi, la inclusid, segons 
Sage, suposa l'existencia d'un sol sistema educatiu uni- 
ficat que abraca tots els membres de manera igual. 
La clarificació d'aquests dos termes sovint fa que la 
gent es divideW en dues bandes diferents: la banda 
partidaria de la inclusió plena, i la banda que defensa 
la inclusió parcial (vegeu F u c ~ s  i Fuc~s ,  1994, i KAUFF- 
MAN i HALJAHAN, 1995, per a una analisi més profunda 
d'aquestes qüestions i d'altres que hi estan relaciona- 
des). De fet, l'expressió inclusió plena és redundant, ja 
que la inclusió significa seguir el programa educatiu 
ordinari el cent per cent del temps, i inclusió parcial és 
una expressió contradictoria, ates que un cent per cent 
mai no pot ser parcial. Així doncs, les descripcions més 
acurades serien, respectivament, inclusió per a tots els 
alurnnes i una serie completa de serveis d'educació es- 
pecial per ais alumnes, incloent-hi la inclusió entesa 
com una opció per a uns quants (vegeu un debat ex- 
haustiu que hi esta relacionat a KAUFFMAN i HALLAHAN, 
1995). 
Diversos grups professionals han pres una posició 
respecte de la qüestió de la inclusió. N'hi ha que s'opo- 
sen a la inclusió, d'altres que en són partidaris, i d'al- 
tres que han adoptat una actitud intermedia. Diversos 
d'aquests grups han aprovat propostes o declaracions 
per escrit pel que fa a la inclusió. La posició més con- 
servadora l'han pres lJAmerican Federation ofTeachers 
(AFT, 1993), i la Learning Disabilities Association (LDA, 
1993). Totes dues s'han mostrat contraries a la inclusió 
plena. CAFT també demana el financament total de les 
actuacions que es manen en la Llei d'ensenyament per 
a les persones amb discapacitats (Individuals with Di- 
sabilities Education Act, IDEA), els drets jurídics dels 
professors a assistir a les reunions sobre el Programa 
Educatiu Individualitzat (PEI) dels alumnes que ells 
ensenyen, l'eliminació de la col~locació fwa, i una limi- 
tació del nombre d'alurnnes arnb discapacitats desti- 
nats a aules ordinalies i independents. 
La LDA no dóna suport a cap política que imposi les 
mateixes aules, la mateixa instrucció o el mateix tracta- 
ment a TOTS els alumnes que presenten discapacitat 
d'aprenentatge. El punt de vista que sosté és el se- 
güent: molts alurnnes arnb discapacitat d'aprenentat- 
ge es beneficien de ser ensenyats a l'auia d'educació 
ordinaria, perb aquesta ubicació no és adequada per a 
nombrosos aiumnes amb discapacitats que poden ne- 
cessitar entorns educatius, estrategies d'ensenyament 
ilo materials alternatius que no poden ser proporcio- 
nats o no seran proporcionats en el context de l'aula 
ordinaria. 
La LDA és partidaria d'un seguit d'ubicacions alter- 
natives i de decisions individuaiitzades i manté que la 
ubicació de tots els infants discapacitats al programa 
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educatiu ordinari és una violació tan gran de la IDEA, 
com la ubicació de tots els infants en aules separades 
en base al seu tipus de discapacitat. 
El Council for Exceptional Children (CEC; 1993), i la 
LDA adopten una posició semblant, és a dir, que hi ha 
d'haver una serie de serveis asequibles a tots els in- 
fants, adolescents i joves. Menys conservador que la 
LDA, el CEC posa en relleu que la inclusió constitueix 
un objectiu significatiu que cal assolir a les escoles i a 
les comunitats, i que les persones discapacitades hau- 
rien d'assistir, sempre que sigui posible, a aules d'e- 
ducació ordinaria a les escoles inclusives del barri, i en 
entorns comunitaris. 
La National Education Association (1992), ha pres 
una posició més favorable a la inclusió, i presenta una 
política que fomenta la «inclusió apropiada)), alhora 
que defineix la inclusió de manera que comprengui 
una serie completa d'emplacaments, una formació 
professional adequada, una dimensió de les aules sa- 
tisfactoria, i l'ajut tecnic adequat a les necessitats dels 
professors i dels alumnes. 
L'Association for Supervision and Curriculum De- 
velopment (ASCD, 1993), va ser una de les primeres de 
reconkixer la significació del concepte de les escoles 
inclusives al si d'un programa complet de reforma i re- 
estructuració. Sosté que les proves empíriques crei- 
xents demostren que el fet de classificar estigmatitza 
els iilfants i tendeix a plasmar-se en serveis segregats i 
en menys expectatives per part dels mestres. L'ASCD 
va proposar que un enfocament no classificatori en re- 
lació a la normativa sobre programes especials elimi- 
naria la practica de deixar rastre i els serveis segregats 
per als infants amb necessitats específiques. 
De manera semblant, 1'Association for Retarded Ci- 
tizens (ARC, 1992), i lJAssociation for Persons with Se- 
vere Handicaps (TASH, 1992) s'han mostrat considera- 
blement més a favor de la inclusió. Malgrat que 1'ARC 
tradicionalment hagi establert i fet funcionar sistemes 
diferents i independents, especialment per a les perso- 
nes amb retards mentals greus, aquesta associació ha 
afirmat aquests principis pel que fa a la inclusió: 
- Totes les escoles haurien de valorar els alumnes i 
fer-los partícips de tots els aspectes de la vida esco- 
lar. 
- La preparació per a la vida en la comunitat s'esdevé 
millor quan els alumnes d'antecedents i capacitats 
diversos aprenen i se socialitzen juntament en les 
aules o en altres contextos educatius en que tots te- 
nen l'oportunitat d'assolir i de rebre una educació 
concebuda per fer que les persones visquin, de ma- 
nera reeixida, al si de la comunitat. 
- Cada alumne que presenta discapacitats pertany a 
una aula que s'ajusta ales seva edat, i que inclou al- 
tres alumnes que no tenen discapacitats. 
- Cada alumne té el dret a rebre una educació indivi- 
dualitzada que ofereixi opcions, que respongui a 
les necessitats de l'aiumne i que li ofereixi el suport 
necessari. 
Des dels seus inicis, la TASH s'ha mostrat especial- 
ment favorable a la ~inclusió plena)). Ha criticat el CEC 
perque recomana una serie d'emplacaments alterna- 
tius, i descriu aquesta posició com ((un pas enrere im- 
mens)) (TASH, 1992). 
Perb, maigrat aquestes posicions organitzatives, els 
canvis només es produeixen quan es canvien les es- 
tructures administratives. 1 perque la inclusió tingui 
exit i de manera responsable, també han de canviar els 
enfocaments sobre els dos sistemes d'ensenyament 
(ALPER i RYNDAK, 1992). Hi ha dos grups administratius, 
el Council of Administrators of Special Education 
(1993) i la National Association of State Boards of Edu- 
cation (NASBE, 1992), que han proposat un sistema 
educatiu unificat. La NASBE planteja aquestes tres re- 
comanacions: 
- Els consells d'ensenyament estatals han de crear un 
nou sistema i una nova perspectiva per a l'ense- 
nyanca que incloguin tots els estudiants. Un cop 
creada aquesta perspectiva, els consells han d'oferir 
líders que articulin de manera clara els objectius per 
a tots els alumnes i, després, identifiquin els canvis 
que són necessaris per assolir aquests objectius. 
- Els conseils estatals haurien de potenciar i pro- 
moure associacions col.laboradores i programes de 
formació conjunta entre els mestres d'educació or- 
dinaria i els d'educació especial, per tal que esti- 
guin més capacitats per trebaiiar amb una població 
estudiantil diversa, present a les escoles totalment 
inclusives. 
- Els consells estatals, juntament amb els departa- 
ments d'ensenyament estatals, haurien d'eliminar 
els iiigams entre el financament, els emplaqaments 
i les classificacions de discapacitat. Les necessitats 
de financament no haurien de determinar les deci- 
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sions relatives als programes i les ubicacions per a 
tots els alumnes. 
En general, en un període relativament breu, els di- 
versos grups professionals han comencat a abordar la 
qüestió de la inclusió, i a reconeixer que, almenys en 
determinades circumsthncies, oferir un enfocament 
de i'educació que es basi en la igualtat és la millor via a 
seguir. 
L'educació especial es caracteritza pel fet que sem- 
pre havalorat l'infant, i aquestavaloració pot aplicar-se 
a les escoles col.laboradores i inclusives. És foriamental 
que els districtes o els departaments escolars crefin 
oportunitats que faciiitin als grups de professionals el 
treball conjunt i col.laboratiu, a fi de determinar si la in- 
clusió és la millor opció per a un alumne amb discapa- 
citats, i també per construir un programa factible per a 
l'aula. El grup, i no pas un educador individual, també 
hauria de determinar si és més apropiada la inclusió 
academica o social, o una combinació específica de to- 
tes dues. També és molt important per a la inclusió que 
les decisions siguin preses per equips de professionals i 
pares d'alumnes que trebailin conjuntament, tenint en 
compte cada infant en particular. Quan aixb no es fa, 
sorgeixen discrephcies entre els membres dels equips 
sobre quina és la inclusió més convenient. Aquestes de- 
cisions no s'haurien de prendre mai d'una manera pro- 
gramhtica, com ara: «Tots els alumnes del programa 
d'inclusió obtindran el següent ... b). Més avjat cada 
alurnne que presenta necessitats educatives especials 
hauria de ser considerat, en primer iloc, una persona 
amb drets (el dret a ser tractat de manera igual, i el dret 
a rebre una experiencia educativa com més completa 
miilor). Aquesta manera d'enfocar-ho concorda agra- 
dablement amb el principi subjacent a la IDEA i a la se- 
vapredecessora, EL. 94-142. 
Per l'experiencia que tinc, una serie modificada de 
serveis al si de l'escola col~laboradora és una aproxi- 
mació raonable i responsable al problema de la inclu- 
sió (vegeu VAUGHN i SCHUMM, 1995). Aquesta serie hau- 
ria d'incloure l'ensenyament dins l'ambit del veinat 
per a tots els infants (fins i tot per als qui presenten les 
discapacitats més profundes i greus), una aula d'edu- 
cació especial independent en que es posi en reileu la 
integració, un programa de recursos de suport (definit 
després amb més precisió), un programa de mestres de 
consulta d'educació especial, un programa d'erisenya- 
ment cooperatiu d'educació especial, i equips del cen- 
tre escolar que puguin consultar els professors d'aula 
sobre qualsevol dels problemes que hi sorgeixin. 
Aquesta serie modificada de serveis es fa ressb de la 
proposta dels autors Fuchs i Fuchs (1994) de redefinir 
la relació entre l'educació especial i l'ordinhria. En 
concret, han proposat de reconeixer la necessitat d'in- 
troduir canvis, d'apreciar la importancia que té cons- 
truir de manera consensual, de considerar l'educació 
ordinaria amb un sentit del que és posible, de respec- 
tar les tradicions i els valors de l'educació especial, i la 
legislació que hi ha a la base, i de procurar enfortir la 
integració com també altres opcions educatives. Arran 
de la meva experiencia coma assessora en diversos sis- 
temes educatius, aixb és pre,cisament el que la majoria 
intenta d'assolir. 
2. El districte escolar ha adoptat una perspectiva 
filosbfica sobre la inclusió? Aixb és un dels passos més : 
importants, i sovint dels més negligits, a l'hora de cons- 
truir escoles col.laboradores i inclusives. De vegades, en 
adoptar una posició filosbfica, es negligeix el procés 
col.laboratiu, per la qual cosa només unes determina- 
des persones, o una de sola, es formen la propia fdosofia 
i la irnposen als altres. Dins del districte escolar, n'hi ha 
que senten que aquesta fiiosofia se'ls ha exigit, o se'ls ha 
imposat, en comptes d'haver sorgit d'un esforq col.lec- 
tiu. En aquest cas, pot haver-hi una miríada de percep- 
cions individuals respecte de la posició que el districte 
ha adoptat davant la inclusió. 1 aixb es tradueix en mis- 
satges confusos i incoherents que van a raure a la comu- 
nitat, als professors i als administradors al si del sistema. 
La majoria dels districtes i departaments escolars 
es troben en un estat de canvi continu perque no tenen 
cap filosofia del districte sobre la inclusió. Com sol suc- 
ceir sovint, la gent de l'hmbit administratiu espera que 
siguin els directors i els mestres de les escoles els qui 
elaborin una practica, i, al seu torn, els directors i els 
mestres esperen que les directrius vinguin de l'admi- 
nistració central. En comptes d'akb, es recomana que 
tant els uns com els altres treballin plegats per crear 
una perspectiva filosbfica que reflecteixi allb que el 
conjunt del grup desitja crear per als alumnes. 
La Figura 1 conté un exemple d'una perspectiva fi-, 
losofica formada originariament per un equip escolar 
vertical (un equip els membres del qual representen 
tots els nivells del sistema educatiu). Aquest equip, 
d'un districte escolar de Texas, va crear una filosofia 
que actualrnent serveix dJ«esborrany de filosofia)), i 
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Figura 1. Exemple d'una perspectiva filosòfica sobre la inclusió en un districte escolar
La missió del districte escolar Nacogdoches Independent és garantir que tots els infants, sense distinció
de les seves discapacitats, orígens culturals, o estatus socioeconòmic, tinguin a la seva disposició els re-
cursos, els serveis i el suport necessaris per respondre a les seves necessitats educatives específiques. El
districte continuarà esforçant-se per oferir els millors serveis educatius disponibles. L'escola i la comuni-
tat funcionaran com una «família», a fi de nodrir i sostenir el creixement educatiu i social de tothom.
això per tal que els mestres de tot el districte conside-
rin i alhora ofereixin diverses aportacions de cara a
possibles millores. La clau de la seva popularitat era
que aquesta filosofia era creada per un grup de perso-
nes amb papers representatius diversos: dos directors
de centre, un director d'educació especial, un director
de currículum i ensenyament, un director adjunt, mes-
tres d'aula, uns quants d'educació especial, un pare
d'un alumne amb discapacitats i un orientador esco-
lar. Això no pretén pas ser una recomanació sobre qui-
nes persones haurien de constituir un equip vertical,
sinó més aviat és una descripció d'un equip vertical.
Cada grup hauria de decidir per si mateix qui és el més
apropiat per servir en un equip.
3. Quines són les actituds i les opinions dels profes-
sors pel que fa a la inclusió? Un dels elements impor-
tants per introduir canvis efectius és el de construir
un entorn escolar que faciliti que els mestres compar-
teixin les seves actituds i creences. No es tracta sim-
plement d'esperar que les actituds i opinions inopor-
tunes desapareguin, o que les més positives influeixin
els altres amb el temps. La gent necessita entorns
professionals segurs (equips col . laboradors, parelles
de mestres, reunions del professorat), en què aques-
tes actituds i opinions puguin explorar-se, compartir-
se, qüestionar-se, reestructurar-se i replantejar-se,
entre d'altres coses. Si es reprimeixen, les actituds ne-
gatives poden actuar com un corrosiu sobre qualse-
vol esforç per incloure tots els alumnes, i també po-
den estendre's d'una manera contagiosa entre la resta
del personal.
La Taula 1 presenta la llista de les raons més sovint
esmentades per les quals els mestres es resisteixen a la
inclusió. Sovint aquestes raons es posen al descobert
quan l'ambient dins les sessions de formació del per-
sonal propicia que tothom se senti còmode per com-
partir les seves inquietuds. Sembla que les raons apa-
Taula 1. Raons per les quals els mestres es resisteixen ala inclusió
Els mestres estan avesats a destinar alumnes a emplaçaments alternatius quan tenen dificultats a l'aula.
Els mestres d'educació especial i de recuperació mostren una actitud protectora envers els alumnes d'e-
ducació especial, i consideren que ells són els únics mestres apropiats per a aquests alumnes.
Els mestres destaquen la grandària de l'aula, i la injustícia que suposa per als altres alumnes que es tracti
un alumne de manera diferent.
Els mestres destaquen la família com la «causa» del problema.
Els mestres creuen que cada alumne hauria de seguir el currículum de cada curs, encara que això no sigui
mai el cas.
Els mestres destaquen les variables influents que queden més enllà del control dels professors de l'escola
(per exemple, famílies alcohòliques o drogoaddictes, estatus socioeconòmic baix, principis morals fa-
miliars poc alts, famílies disfuncionals, pares no col . laboradors, etc.).
Els mestres creuen que els alumnes amb discapacitats moderades o greus han d'anar acompanyats d'una
persona adulta tota l'estona.
El professorat i el personal del centre tenen por de causar danys als alumnes amb discapacitats físiques.
Els mestres i el personal no tenen experiència amb persones discapacitades.
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reixen sense estar relacionades amb el centre, el país o
l'estat. Amb tot, una preocupació particularment dife-
rent és la que manifesten els mestres nord-americans,
que, a diferència dels mestres de països com Austràlia,
Nova Zelanda i el Canadà, es preocupen més perquè
tots els alumnes rebin tot el contingut educatiu en un
únic curs o cicle.
Un altre factor clau en la creació d'una atmosfera
adequada per compartir actituds i opinions consisteix
a fer que grups interdisciplinaris treballin conjunta-
ment aquestes qüestions. És preferible que aquests
grups incloguin directors de centre, mestres d'aula,
mestres d'educació especial i de recuperació, especia-
listes en inclusió, psicòlegs i assessors, assistents so-
cials, logopedes, fisioterapeutes i pares.
Els mecanismes de la inclusió
4. E1 districte escolar rep el suport dels pares per tirar
endavant la inclusió? Respecte d'això, és important
utilitzar un grup de treball format per pares i mestres
que actuin en qualitat d'assessors per al districte, i al-
hora en la creació de programes d'inclusió. Adoptar
una posició proactiva planificada és molt millor que no
pas oferir la inclusió entesa com una resposta a les
pressions dels pares. De vegades, els grups escolars
elaboren programes d'inclusió perquè diversos pares
d'infants excepcionals demanen que els seus fills si-
guin inclosos. Aquesta actitud reaccionària sol tenir
com a resultat que els districtes escolars facin de la in-
clusió una opció, però en forma d'una defensa. L'ela-
boració de programes d'inclusió hauria de ser proacti-
va, i deixar prou marge per considerar cadascuna de
les qüestions que es descriuen en aquest article, i cal-
dria que el professorat disposés de temps per elaborar
programes de qualitat i no pas programes reaccionaris.
En molts districtes escolars els pares estan dividits
sobre la qüestió de la inclusió. N'hi ha que volen que els
seus fills siguin educats de manera separada i indepen-
dent, mentre que altres volen que els seus fills siguin in-
closos. En aquesta situació he constatat que ha dis-
trictes que ofereixen als pares l'opció de col•locar els
alumnes en programes integrats, o bé la d'emplaçar-los
en programes segregats, sense que cap d'aquestes op-
cions estigui realment elaborada de manera proactiva.
Aquestes actituds oposades són preocupants perquè
normalment priven que es desenvolupi, dins el distric-
te, una filosofia sobre la inclusió. I sovint es tradueixen
en divisions al si de la comunitat, i no pas en un treball
conjunt dels membres de la comunitat per elaborar
programes per a una educació eficient dels infants que
presenten excepcionalitats i dificultats.
És important crear un sistema de suport per part
dels pares que sigui efectiu, partint d'un esforç cons-
cient d'aplegar aquest suport. I aquest esforç suposa
demanar als pares aportacions i respostes, i també
convidar-los a l'escola perquè observin i participin en
l'elaboració dels programes.
5. E1 districte disposa dels fons necessaris per oferir
programes d'inclusió? Els programes d'inclusió res-
ponsables són costosos. Aquests programes compor-
ten oferir als mestres d'aula diversos sistemes de su-
port per a un ensenyament efectiu dels alumnes amb
dificultats en l'aprenentatge (vegeu la qüestió 6). Hi ha
districtes que proporcionen programes d'inclusió per-
què moralment aquesta és la posició correcta que s'ha
d'adoptar, però no hi ha una planificació financera su-
ficient de llarg termini. Altres districtes ofereixen la in-
clusió perquè es considera que no és tan cara com la
segregació, i que així es necessitarà un nombre menor
de personal de suport.
D'altres districtes i escoles individuals han arribat a
solucions menys costoses a través de:
1) Establir associacions comunitat/empreses/escola,
en què les persones associades aportin fons i ser-
veis als programes.
2) Reconsiderar la manera com es finança el professo-
rat de suport, i passar a un finançament a nivell de
tots els càrrecs, de manera que els serveis de pro-
fessorat de suport puguin oferir-se a tota la diversi-
tat d'alumnes presents a les aules.
3) Utilitzar fons locals per finançar parts de progra-
mes, més que dependre exclusivament dels fons
estatals i regionals destinats a l'educació especial, o
de subvencions provisionals.
4) Reconsiderar la manera com s'utilitzen els fons. Per
exemple, en una escola el director va decidir deixar
de fer servir els fons corresponents al Capítol 1
(fons procedents de l'administració regional per a
programes d'ensenyament compensatori per a
persones desafavorides) amb què es finançaven els
càrrecs de mestre suplementaris, i en comptes
emprar els fons per finançar auxiliars educa-
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tius. En aquesta escola, en combinar els fons per a 
l'educació especial i els corresponents al Capítol 1, 
actualment hi ha un auxiliar educatiu per a cada 
dos mestres d'aula. 
5) Utilitzar fons per a projectes especials, si estan dis- 
ponibles, per tal de concebre practiques innovado- 
res per als alumnes amb risc de fracas escolar, o per 
elaborar programes d'inclusió efectius. 
6) Dur a terme els processos de presa de decisió al 
mateix centre escolar, i de manera que un equip de 
mestres i el director decideixin quins fons s'utilitza- 
ran en la construcció dels programes d'inclusió. 
En prhcticarnent tots els casos, considerar la manera 
corn es fan servir els fons és una de les parts necesshries 
enl'elaboració il'oferta de programes d'inclusió. Elfet de 
fer participar la gent a l'hora de decidir corn s'utilitzaran 
o es crearan els fons fa que les persones se sentin faculta- 
des per elaborar programes educatius impressionants, 
sobretot quan estan disposades a construir escoles 
col.laboradores i inclusives. 1 prendre decisions sobre els 
fons suposauna forma poderosa de compromís. 
6. De quina manera els mestres reben ajut a l'hora 
d'oferir programes d'inclusió? Els mestres han de rebre 
suport de diverses formes si és vol que responguin a la 
inclusió favorablement. Una de les maneres més 
importants és oferir-los oportunitats de formació pro- 
fessional global en arees essencials, corn ara: a) l'ense- 
nyament efectiu dels alumnes amb dificultats d'apre- 
nentatge en els programes d'educació ordinaria; b) les 
habilitats col.laboradores en la comunicació, la interac- 
ció, la resolució dels problemes, i la presa de decisions a 
niveil d'equip; c) les qüestions clau en l'elaboració i l'es- 
tabliment dels programes; i d) les actituds i les opinions 
intrapersonals en relació arnb la inclusió. Una formació 
professional global també inclou oferir oportunitats als 
professors perque puguin ajudar-se mútuarnent (en- 
senyar i aportar respostes de manera recíproca sobre el 
procés d'ensenyament i d'aprenentatge). 
Una part integral de l'oferta de suport als mestres és 
esforqar-se conscientment per formar un professorat 
verdader, tal corn s'indica en l 'hpl ia  literatura existent 
sobre l'ensenyament efectiu. Aixb sovint significa que 
tot el personal ha de rebre formació sobre la manera de 
trebaiiar en equips escolars i col.laboradors. Un cop 
aixb s'assoleix, el personal hauria de determinar quines 
de les diverses opcions de serveis es faran servir. 
7. Com es poden proporcionar els serveis per fomen- 
tar la inclusió? Hi ha districtes escolars que només fan 
servir una manera d'oferir serveis d'educació especial 
corn a reforq als mestres d'aula. Segons la meva expe- 
riencia, aquest enfocarinent senzillament no és sufi- 
cient. Sovint va més bé un programa combinat que in- 
clogui diverses opcions per oferir suport educatiu als 
mestres d'aula, perque a) no tothom se sent cbmode 
amb la mateixa opció de serveis, i b) una única opció 
pot no proporcionar un ajut igual a tots els cursos o a 
totes les clases. 
Les opcions essencials en l'aportació de serveis per 
ajudar els mestres i les aules inclusives comprenen un 
ensenyament cooperatiu (per exemple, BAUWENS i 
HOURCADE, 1994; BAUWENS, HOURCADE i FRIEND, 1989), un 
ensenyament de consulta (per exemple, IDOL, 1989, 
1993; IDOL, NEVIN i PAOLUCCI-WHITCOMB, 1994), a d i a r s  
educatius a l'aula (per exemple, WELCH, RICHARDS, OKA- 
DA i PRESCOTT, en premsa), i equips de mestres que pro- 
porcionin als mestres d'aula ajuda en la planificació i 
en la resolució dels problemes (per exemple, CHALFANT 
i PYSH, 1989; SAVER i DOWNES, 1990). Aquests quatre mo- 
dels d'aportació de serveis es defineixen ala Taula 2. 
La combinació d'opcions més adequada per a una 
escola en particular hauria de tenir corn a resultat una 
programació, corn a mínim, en cadascun d'aquests 
tres nivells d'intervenció: perevenir els problemes d'a- 
prenentatge i conductuals, resoldre aquests proble- 
mes, i coordinar els programes educatius. Als grups es- 
colar~ se'ls anima que adoptin almenys una opció 
d'aportació de serveis a fi d'ajudar els mestres d'aula 
en cadascun d'aquests tres nivells. 
Posada en practica de lainclusió 
8. El professorat disposa de prou temps per col.labo- 
r q ?  Un dels obstacles indicats més sovint perque el 
professorat de l'escola pugui trebaiiar conjuntament 
és la falta de temps per reunir-se. Cal proporcionar 
temps suficient per a la col.laboració professional. No 
s'hauria d'esperar que el professorat planifiqui i pren- 
gui decisions de manera col.laborativa durant el temps 
de planificació/preparació del currfculum, o abans o 
després de l'horari escolar. En qualsevol professió, és 
un requeriment basic que els professionals tinguin 
temps per fer-se consultes. El mestre professional hau- 
ria de ser menys? 
--- - -- 
/ 
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En diverses visites d'estudi, West i Ido1 (1990) van sor, un mestre cooperador, o un equip d 'ad ia rs  edu- 
identificar 11 solucions diferents per resoldre el pro- catius. Aquestes solucions apareixen enumerades a la 
blema del temps, unes solucions aplicades per diver- primera part de la Taula 3. A la segona part de la taula, 
sos professorats arnb l'ajuda del director. Cada solució hi figuren estrategies addicionais que he aprks treba- 
és un mitjh d'ailiberar un mestre d'aula, durant un pe- llant amb diversos grups escolars en els darrers anys. 
riode breu, per tai que trebaiii arnb un mestre o asses- Cadascuna de les solucions esta pensada per ser utilit- 
Taula 2. Descripcions de diverses opcions d'aportació de serveis per ajudar els mestres d'aula 
Ensenyament cooperatiu Un mestre de suport per al professorat,-normalment un mestre d'educa- 
ció especial, ensenya de manera col.laborativa arnb el mestre d'aula en 
la classe ordinaria. 
Ensenyament de consulta Un mestre assessor treballa com a consultor col.laboratiu per al mestre 
d'aula. El mestre assessor no treballa directament arnb els alumnes, sinó 
que més aviat planifica col.laborativament, valora i elabora materials i 
modificacions de I'ensenyament i el currículum en col.laboració arnb el 
mestre d'aula. De vegades comparteixen una demostració practica du- 
rant un període breu. 
Auxiliars educatius Un auxiliar professional ajuda el mestre d'aula a impartir I'ensenyament, 
i és supervisat pel mestre d'aula ¡/o el mestre assessor. 
Equips d'auxiliars educatius Un equip de mestres (mestres d'aula o de suport) actua d'organ assessor 
pera un mestre d'aula. Aquest mestre s'incorpora a I'equip, el qual ela- 
bora llavors un pla d'acció específic per a intervenir davant els proble- 
mes relacionats arnb I'alumne, I'ensenyament, la gestió de la classe, la 
disciplina dels alumnes i el currículum. 
Taula 3. Estrategies de baix cost, o de cost nul, per augmentar el temps de consulta dels mestres 
Estrategies presentades per West i ldol(1990) 
Reunir, de manera regular, grups amplis d'alumnes per a tipus especials d'experiencies (per exemple, 
films, conferenciants convidats, jocs, etc.). 
Organitzar el director i la resta de personal de suport perque ensenyin regularment durant un període de 
temps diari. 
Quan els alumnes facin'projectes/estudis independents, fer que es reuneixin en grups més amplis (per 
exemple, a la biblioteca o en una sala multiusos) arnb un nombre menor de professors de supervisió. 
Contractar un mestre substitut «flotant» permanent. Aquest mestre va alternant les diverses classes. Hi 
ha escoles que utilitzen dos substituts a temps parcial, i així queden lliures dos mestres a la vegada. 
D'altres utilitzen associacions comunitat/escola per assumir aquest cost. 
Utilitzar companys tutors de la mateixa edat, o d'edats diferents, arnb menys professors supervisors. 
Fer servir voluntaris (per exemple pares'o avis, dirigents de la comunitat o d'empresa, mestres retirats) 
per supervisar les classes. 
Demanar al director que assigni un temps específic cada dia o cada setmana només pera la col~laboració. 
Canviar regularment la jornada escolar de manera que els mestres disposin de temps sense estar arnb els 
alumnes. 
Recórrer a estudiants de magisteri que imparteixin classes aprovades pel mestre professional. 
Demanar al director que reservi un dia pera cada curs com a «dia de col.laboració» (i aquest dia no es pot 
substituir cap activitat per cap altra). 
Obtenir el consens del professorat per ampliar en 20 minuts el dia formatiu de dos cops per setmana arnb 
vista a proporcionar als mestres un període de col~laboració (es poden alternar dies i períodes de 
temps cada setmana, de manera que el professorat tingui temps lliure en diversos moments). 
so suports Lorna ldol 
Solucions addicionals 
Quan les mestres'estan de baixa per maternitat, convidar-les que assisteixin a I'escola de tant en tant per 
a períodes lectius breus. 
Alternar les tasques al pati de I'escola, o altres tasques, de manera que hi hagi moments en que els pro- 
fessors col4aborin en comptes de realitzar una tasca. 
Considerar el temps de col.laboració una prioritat, i incloure'l dins el Programa Educatiu lndividualitzat 
dels alumnes. 
Distribuir per torns els directors, els directors auxiliars i els substituts entre les aules pera relleus ocasio- 
nals. 
Recórrer al personal supervisor i administratiu pera períodes lectius esporadics. 
Demanar als assessors, a infermeres i als mestres del laboratori d'informatica que imparteixin classes so- 
bre la seva especialitat durant períodes educatius breus i ocasionals. 
Fer servir pares voluntaris perque expliquin unitats breus de tecniques d'estudi, o perque ensenyin als 
alumnes una especialitat que ells puguin oferir-los. 
Fer servir auxiliars educatius que rellevin els mestres. 
zada durant períodes de temps relativament breus (per 
exemple, al voltant dels 30 minuts). 
9. Tothom sap el que se suposa que ha de fer? El perso- 
nal ha de definir col.lectivament els diversos papers o 
funcions dels adults que comporta la tasca inclusiva i 
col.laborativa. Els problemes sorgeixen quan hi ha idees 
discrepants sobre els papers que s'han d'assignar al per- 
sonal docent. Per exemple, si es proporcionen serveis 
d'assessorament per mitja d'un ensenyament de con- 
sulta o d'equips d'auxiiiars educatius, i la planificació 
d'aquests serveis no es fa a niveii de l'escola, hi haura 
gent que traura conclusions errbnies. Uns quants exem- 
ples d'aquests problemes són: a) concloure que els mes- 
tres assessors no compleixen la seva feina perque se'ls 
veu anant pels corredors d'una classe a una aitra sense 
trebailar directament amb els alurnnes; b) arribar a la 
conclusió que els membres de l'equip d'auxiliars educa- 
tius gaudeixen d'una mena d'estatus especial en la rela- 
ció amb el director perque són aliiberats de les classes 
per tal que facin el seu trebaii d'equip; c) quan els auxi- 
liars educatius deixen la feina perque creien que farien 
un trebaii adrninistratiu de suport, i en comptes d'&o es 
troben que han de treballar directament amb els aium- 
nes, o d) quan els mestres d'aula es veuen trasbaisats 
perqu6 creuen que són responsables d'ensenyar a anar 
ai lavabo un aiurnne amb discapacitats físiques greus. 
Una estrategia important per superar aquests equí- 
vocs consisteix a fer que el professorat treballi conjun- 
tament per definir les funcions que correspondran ais 
carrecs nous que es crein, o ais que es modifiquin. So- 
vint, durant el temps lliure, en les sessions de formació 
per als mestres i en les reunions de planificació del 
professorat, emergeix una atmosfera de trebail en 
equip. Aixb sol esdevenir-se quan el professorat delibe- 
ra sobre com hauria de ser una feina en particular, i lla- 
vors, per consens, perfecciona aquelles idees. De tant 
en tant, el professorat fa aixb elaborant llistes indivi- 
dual~,  i després donant-les a l'equip de gestió del cen- 
tre, el qual les poleix i les retorna al professorat amb 
dades addicionals i amb efecte de retroacció. Aquestes 
descripcions del treball també es revisen constant- 
ment, a mesura que el professorat experimenta noves 
maneres de percebre aquestes tasques i introdueix 
canvis i millores sobre la marxa (per exemple, un mo- 
del d'avaiuació de discrephcies, P ~ o w s ,  1971). 
Cada grup escolar hauria de crear les prbpies des- 
cripcions especifiques. Aixb 6s important perque els 
grups puguin assumir com a prbpia la creació de les 
funcions a nivel1 de tot el centre escolar, i perqu6 pu- 
guin construir la seva escola col.laboradora i inclusiva 
particular. A les figures 2 , 3  i 4 apareken exemples d'u- 
nes quantes d'aquestes creacions. No s'haurien de re- 
produir de manera literal, o enteses com un mandat, 
perque així no s'assegura l'exit. Al contrari, el senti- 
ment de propietat es dóna quan els grups col.laboren 
per crear d b  que s'ajusta més bé a les seves situacions 
específiques. Cal entendre cada escola com a cultura 
independent, amb els seus propis valors, costums, 
practiques acceptables i filosofies, entre altres coses. 
Cada grup hauria de crear la prbpia cultura. ES així com 
realment es fomenten les potencialitats de cadascú. 
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Figura 2. Mostra descriptiva de funcions per a u n  mestre assessor 
( adap tada~~ lno~ ,  1988,1989) 
Els mestres assessors treballen indirectament arnb els mestres d'aula per facilitar el progrés dels alumnes 
d'educació especial que estan inclosos en el programa d'educació ordinaria, o que s'han integrat dins el 
cicle escolar normal durant una part de la jornada escolar. L'assessorament respecte de I'educació espe- 
cial és un procés per a proporcionar serveis d'educació especial als alumnes arnb necessitats especials 
que estan inscrits en I'educació ordinaria. Les característiques de I'assessorament són les següents: a) és 
indirecte en el sentit que I'assessor d'educació especial no ofereix als alumnes el servei educatiu; b) és 
col.laboratiu en el sentit que se suposa que tots els individus que participen en el procés assessor tenen 
experiencia en la col.laboració i la responsabilitat per compartir els resultats educatius; c) és voluntari, en 
el sentit que totes les parts participen de bona gana en el procés assessor, i d) esta pensada per resoldre 
els problemes, en el sentit que I'objectiu de I'assessorament és evitar, o resoldre, els problemes dels 
alumnes. 
Els serveis que ofereix el mestre assessor inclouen: 
1. Participació col.laborativa en I'elaboració del Programa Educatiu lndividualitzat (PEI) per als alumnes 
que reben els serveis de mestres assessors. 
2. Controlar tots els PEI per als alumnes que rebin serveis d'un mestre assessor. 
3. Oferir serveis d'assessorament als mestres d'aula. 
4. Ajudar a resoldre els problemes relacionats arnb els alumnes i que siguin de caire academic, de tecni- 
ques d'estudi, de conducta i de disciplina. 
5 .  Col.laborar a resoldre els problemes relacionats arnb I'aula i que siguin de modificacions del currícu- 
lum, adaptacions educatives i nous plantejaments sobre I'ensenyament. 
6. Fer que la transició dels alumnes arnb discapacitats, que previament es trobaven en empla~aments 
d'educació especial més restrictius, i que ara es troben en aules inclusives o integradores, es faci 
sense problemes. 
7. Proporcionar practiques d'ensenyament i modelatge de les innovacions educatives. 
8. Participar en la resolució dels problemes de manera cooperativa arnb els mestres d'aules inclusives o 
integradores. 
9. Treballar arnb els pares dels alumnes d'educació especial per facilitar la participació dels pares en el 
desenvolupament del programa. 
10. Oferir valoracions respecte de les aules fent servir avaluacions basades en el currículum, la cartera 
d'avaluacions i les observacions de les aules. 
1 1 .  Controlar el progrés de tots els alumnes d'educació especial assignats als serveis de mestres d'as- 
sessorament. 
10. Els equips i les parelles de mestres saben com tre- en practica dels programes és la  formació global del 
ballar conjuntament? Hi ha determinades habilitats professorat en les hees de la  comunicació efectiva, de 
(WEST iCANNON, 1988) que són necesshries per a un tre- la interacció entre els equips i de les tkcniques e n  la  
ball efectiu en un equip col.laboratiu, tant si es tracta presa de decisions per part dels equips. 
de planificar, ensenyar, prendre decisions com d'ava- Els mestres necesiten rebre formació d'equip so- 
luar Un dels primers passos importants en la posada bre aquestes tkcniques durant les sessions de formació 
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Figura 3. Mostra descriptiva delpaper &un mestre cooperador. 
(Aquestes tasques van ser elaborades pel professorat i el personal de l'escola d'ensenyament 
primari Lillian dlAlvarado, Texas, sota la direcció de Karen Sero) 
1. Controlar els PEI de tots els alumnes identificats d'educació especial. 
2. Fer un seguiment setmanal del progrés de tots els alumnes identificats d'educació especial. 
3. Reunir-se arnb I'equip de cada curs un cop per setmana durant el període de reunions, o en les reu- 
nions de curs. 
4. Preveure plans sobre les classes dels mestres d'aula, que es lliuraran el divendres per a la setmana 
següent. 
5. Supervisar els alumnes que necesi ten modificacions educatives o curriculars. 
\ 
6. Elaborar tasques i proves modificades per als alumnes arnb necessitats especials. 
7. Treballar arnb els mestres d'aula per dirigir la cartera de valoracions. 
8. Elaborar contractes conductuals per als alumnes arnb problemes de conducta. 
9. Ensenyar alumnes individuals o petits grups d'alumnes a I'aula. 
10. Visitar els alumnes que requereixen supervisió, sempre que sigui necessari (per exemple: «Tens els 
deures? La Ilibreta? Les fitxes?)), etc.) 
1 1 .  Oferir oportunitats de reensenyament a diversos alumnes. 
12. Ajudar els mestres a I'hora de fer les proves als alumnes individuals i als grups. 
Figura 4. Mostra descriptiva del paper &un auxiliar educatiu. 
(Aquestes tasquesvan ser elaborades pel professorat i el personal de l'escola d'ensenyament 
primari Lillian #Alvarado, Texas, sota la direcció de Karen Sero) 
1. Treballar arnb els alumnes en grups petits o d'un en un 
2. Ajudar a I'hora de fer modificacions per als alumnes (subratllar textos, lectura en veu alta, proves 
orals, etc.) 
3. Col.laborar en el seguiment dels alumnes i les observacions de I'aula. 
4. Ajudar en el reensenyament de tecniques específiques pera determinats alumnes. 
5. Ajudar en la cartera de valoracions. 
6. Ajudar en I'anotació de les llistes de lectura, els fulls de deures, etc. 
7. ~sco l t a r  els alumnes individualment quan llegeixin en veu alta. 
8. Ajudar els alumnes durant el temps de «Ser un autor)). 
9. Prestar ajuda en les proves individuals i en les deis grups petits. 
10. Ajudar i supervisar els alumnes durant I'horari escolar. 
1 1 .  Ajudar en el control del progrés dels alumnes. 
12. Contribuir que els alumnes no abandonin les tasques. 
13. Col.laborar en el seguiment del pla de gestió de la conducta/disciplina dels alumnes. 
14. Oferir ajut especial i individual als alumnes arnb discapacitats. 
15. Ajudar el mestre durant els debats i les exposicions en grans grups. 
16. Participar en la creació de jocs educatius. 
17. Ajudar en I'organització de I'aula. 
18. Oferir ajuda en les tasques administratives durant el període de reunions, o abans i després de I'ho- 
rari escolar, segons calgui. 
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del personal. Aquesta formació hauria d'incloure de- 
mostracions, practiques simulades i retroacció entre 
l'instructor i els membres de l'equip. S'hauria de posar 
kmfasi en l'ensenyament d'un procés de resolució dels 
problemes que comprengui diverses fases. Un exem- 
ple és el procés co1,laboratiu en sis fases, descrit per 
Ido1 etal. (1994): 
Fase 1: Objectiulentrada 
Fase 2: Identificació dels problemes 
Fase 3: Recomanacions sobre la intervenció 
Fase 4: Pla d'acció en la intervenció , 
Fase 5: Avaluació 
Fase 6: Seguiment i nova concepció 
Un cop els equips han apres l'esmentat procés, es 
pot oferir l'oportunitat d'aprofundir les tkcniques co- 
municatives i d'interacció entre els grups. Tarnbé es pot 
oferir una formació de suport per tal d'ajudar els mem- 
bres dels equips a perfeccionar les seves habilitats; aixb 
es pot combinar amb la definició, per part de cadascun 
dels membres, dels objectius de millora personals. 
Per tal que els col.laboradors dels equips siguin 
més efectius, cal que es facin visites de seguiment al 
centre escolar. Un assessor o un observador de fora 
del centre pot aportar respostes al procés de resolució 
dels problemes, i oferir suggeriments per nzillorar i fer 
avancar el procés col.laboratiu. En la meva experikn- 
cia d'assessora he pogut constatar que és una cosa 
bptima oferir als equips un full de treball estructurat 
que els orienti en el procés col.laboratiu de resolució 
dels problemes i que els mantingui harmonitzats en 
la tasca de resoldre problemes (WEST, IDOL i CANNON, 
1989). 
11. El professorat sap el que ha de fer al'auIa? De vega- 
des els mestres se senten insegurs sobre quina 6s la 
manera d'acomodar i incloure, dins l'aula inclusiva, els 
alumnes amb dificultats. La resposta d'aixb consisteix 
a combinar la valoració de les necessitats de formació 
del professorat, un programa de formació dels sobre 
aquestes necessitats i diverses menes de suport per als 
mestres. La valoració de les necessitats pot revelar els 
punts forts i els febles del professorat en les tasques de 
planificar, valorar, ensenyar, mantenir la disciplina, 
gestionar l'entorn educatiu, fer modificacions dels ma- 
terial~ o de l'educació, i avaluar el progrés (IDOL i WEST, 
/ 
1993). 
Normalment, el professorat sol tenir molta de l'ex- 
periencia necesshria en aquests diversos h b i t s .  Cal 
planificar la formació professional i que els mestres 
comparteixin les oportunitats d'ensenyament i de for- 
mació, de manera que puguin ensenyar i aprendre l'un 
de l'altre. De vegades, el modelatge, les classes de prac- 
tiques ilo la formació a la mateixa aula és tot el que es 
necesita per establir programes educatius inclusius. 1 
els mestres poden fer moltes coses de manera col.labo- 
rativa i dependre menys dels assessors de fora del cen- 
tre escolar. 
12. S'ha posat en practica un pla de disciplina eficac a 
l'escola? Per assolir una inclusió responsable és essen- 
cid que al centre escolar s'estableixi un pla de disciplina 
eficac. Els alumnes indisciplinats sovint no aprenen, im- 
pedeixen als altres d'aprendre i alteren l'ordre de la clas- 
se. Aixb fa que els mestres se sentin frustrats i massa 
aclaparats per considerar la inclusió. 
Un pla disciplinari per a un centre escolar hauria 
d'incloure el següent: 
1) Una llista que contingui de sis a vuit conductes 
acceptables per als alumnes inscrits a l'escola. 
Aquests comportaments sovint s'enumeren en un 
Manual de Disciplina de 12lumne. 
2) Al comencament de l'any escolar, la previsió realit- 
zada per cada mestre de les conductes acceptables 
amb cada tipus d'alumnes, i la discussió del que 
signifiquen aquestes expectatives. 
3) Que l'alumne i els seus paresltutors signin el con- 
tracte de gestió disciplinaria per als alurnnes, i que 
el retornin a l'escola. 
4) Una descripció, al Manual de Disciplina de 1'Alurn- 
ne, de les conseqü~ncies que poden tenir els tras- 
torns escolars i l'incompliment de les normes de 
conducta. 
5) Posar el Manual de Disciplina de 12lumne a l'abast 
a tots els alumnes i les seves famílies. 
6) Dispensar un tracte igual a tots els alumnes de l'es- 
cola, i esperar que compliran les normes de con- 
ducta, independentment de la condició de disca- 
pacitats. Per als alumnes d'educació especial que 
presentin problemes de conducta, el PEI hauria 
d'incloure un pla sobre com ajudar l'alumne a 
complir aquestes normes. Aquests alumnes no 
haurien d'estar eximits d'adherir-se al codi de con- 
ducta escolar. 
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13. Els mestres o els pares es mostren especialment 
reticents a incloure alumnes amb determinats tipus 
de discapacitats? De vegades, els adults, ja siguin els 
pares o els mestres, tenen opinions inacceptables i 
certs prejudicis envers determinades discapacitats. 
Aixb pot ser degut a la manca de contacte, ala ignoran- 
cia, a experiencies anteriors, i a aitres raons. És essen- 
cid, doncs, crear un ambient que meni a compartir 
aquests temors. 
Molts mestres estan d'acord que és un repte espe- 
cial incloure els alumnes arnb problemes, o que són 
problematics, ja que poden alterar l'ordre de la classe 
(aixb fa referencia sobretot a la qüestió 12 sobre un pla 
de disciplina eficaq per a tota l'escola). No s'hauria 
d'incloure cap aiumne a l'aula ordinaria si aixb repre- 
senta un perill per a el1 mateix o ella mateixa, per al 
mestre, o per als companys de la classe. Els mestres i 
els aiumnes tenen el dret d'aprendre en entorns se- 
gurs, i haurien de ser protegits en aquesta qüestió. 
Els pares dels infants amb discapacitats sovint estan 
preocupats perquk els alumnes de les classes inclusives 
seran cruels arnb els seus fills, o perque els mestres els 
ignoraran. A la banda oposada, és molt freqüent que els 
pares d'alumnes sense cap discapacitat temin que el 
progrés academic dels seus fills es vegi obstaculitzat per 
la inclusió de l'infant arnb excepcionalitats. Els mestres 
nous en la qüestió de la inclusió sovint tenen un temor 
semblant. Aquests temors s'han de reconeixer i tractar. 
Ni la crueltat ni el mal comportament dels aitres ha de 
ser per forqa el resultat de les aules inclusives. 
14. Els altres alumnes estan preparats, dins I'aula in- 
clusiva? Els altres alumnes que assisteixen a una classe 
en que s'hi fara la inclusió han de'ser educats d'una 
manera sana, positiva i enriquidora sobre els reptes 
que han d'afrontar els seus companys discapacitats ' 
que hi han estat inclosos. Generalment, els aiurnnes no 
es mostren tan reacis a la inclusió com alguns adults, 
en particular els adults que no han tingut cap expe- 
riencia vital arnb gent arnb discapacitats. Els infants 
són per naturalesa amables, tret que se'ls ensenyi a ac- 
tuar de manera contraria, i poden ser increiblement 
col.laboradors l'un arnb l'altre, especialment si veuen 
que el mestre actua positivament i arnb fermesa. En re- 
alitat, els mestres de vegades veuen que han d'establir 
parhe t res  sobre la manera com els aitres aiumnes 
poden ajudar l'aiurnne que té necessitats especials, 
com els companys poden ser de gran ajuda. Molts pro- 
fessors recorren a un sistema amical en que se selec- 
cionen uns companys perquk siguin un amic per a l'a- 
lumne inclbs. 
De vegades els mestres estan molt preocupats 
perque donar cabuda a l'alumne inclbs pot crear a 
l'aula un ambient «injust». Aixb normaiment s'esde- 
vé arnb un alurnne que necessita modificacions en el 
currículum i en l'educació. Sovint és el mateix mestre 
el qui considera que aquestes modificacions són in- 
justes per als altres alumnes. Els alumnes que seguei- 
xen un Programa Educatiu Individualitzat tenen el 
dret a modificacions adequades que els ajudin a 
aprendre en un context tan enriquidor educativa- 
ment com sigui posible. Oferir un ajut semblant a 
un alumne especial no significa pas que es crein de- 
sigualtats. Una analogia que ve al cas seria la de de- 
manar-se si a un alumne que necessita crosses se li 
han de proporcionar aquestes crosses només quan 
també es proporcionin a tots els alumnes de l'aula. 
Facilitar als mestres exercicis sobre aquest raona- 
ment lbgic és una:bona manera d'ajudar-los a treba- 
llar les prbpies consideracions, i de vegades les con- 
clusions erronies. 
Trobo que els mestres també necesiten tenir la 
certesa que sempre tenen el dret d'establir parametres 
a l'aula. Molt sovint, els mestres simplement necessi- 
ten que se'ls doni permís per fer ajustaments per ais 
aiumnes, ja que, en certa manera, han arribat a la con- 
clusió que la política més important en l'educació or- 
dinaria és que tots els aiumnes facin exactament les 
mateixes coses i exactament ai mateix temps. Si bé els 
mestres sovint l'assumeixen, una política semblant no 
es trobara en el programa de cap districte escolar, ni 
tampocl'adoptaran els caps administratius. 
És important preparar els aiumnes per a situa- 
cions en que es modifiquen el currículum, l'ensenya- 
ment, la disciplina, els deures, el nivel1 escolar i altres 
aspectes d'un company d'aula discapacitat. Quan es 
pren un enfocament d'aquesta mena, els alumnes 
aprenen a preocupar-se pels altres i també aprenen 
que s'espera que tots els alumnes treballaran les seves 
potencialitats, encara que aquestes potencialitats va- 
ri'in segons cada persona. Aixb és un fet de la mateixa 
vida. 
15. Que 6s el que cal supervisar? Una de les parts inte- 
grants de la construcció d'escoles inclusives i col.labo- 
ratives és l'avaluació contínua i responsable. Per aixb 
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caldria avaluar tres classes de variables: a) els canvis en 
els alumnes (els canvis en les habilitats, la conducta i 
les actituds dels alumnes inclosos, i també els dels seus 
companys en l'aula inclusiva); b) els canvis en els 
adults (els canvis en les habilitats, el comportament i 
les actituds dels adults compromesos a ajudar els 
aiumnes que han de ser inclosos); i c) els canvis en el 
sistema (els canvis en els procediments seguits en tota 
l'escola, en les polítiques, en els acords educatius, en la 
gestió de les aules i el centre escolar, en els programes 
especials, en el suport i les actituds de la comunitat). 
Altres variables importants són el nombre i el tipus 
d'aiumnes que són educats seguint o no el programa 
educatiu ordinari, el nombre i el tipus d'alumnes d'e- 
ducació especial per any, els tipus de problemes resolts 
pels equips col~laboradors i les parelles de mestres, la 
repercussió de la inclusió sobre els aitres alumnes, 
l'impacte de la inclusió en la comunitat, els canvis en 
les actituds i les opinions personals entre els educa- 
dors, els alumnes i els pares, els canvis en el pbsit de 
coneixements del professorat, i els canvis en les habili- 
tats col.laboratives dels mestres. 
Resum 
Una inclusió responsable i efectiva no es produeix 
perque és una cosa correcta, o perque probablement 
és la menys costosa. Les pressions que exerceixen els 
grups d'interessos no poden imposar una inclusió efi- 
caq, ja que aquesta només es produeix quan la gent 
col.labora i construeix una visió co1,lectiva d'ailb que 
esperen de la inclusió. Les 15 qüestions d'aquest article 
són unes de les més bhsiques, i poden ser d'ajuda a 
l'hora de posar una base ferma i proactiva per a un en- 
senyament col~laboratiu i inclusiu. Les questions s'ofe- 
reixen com un mitjh per ajudar a construir escoles en 
que tots els infants d'una zona tinguin el dret a apren- 
dre tant com sigui possible, i en que tots els mestres 
tinguin el dret a rebre ajuda en aquesta tasca de cons- 
truir programes col~laboratius i inclusius. 
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